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Resumo

Nosso objetivo com este trabalho foi compreender o percurso de um professor de
Fisica que, a despeito de sua insercdo numa escola em que os professores
encontravam-se resistentes a inovacdes curriculares, conduziu seu ensino apoiado
em praticas alternativas. Tal cendrio foi marcado pela implantacdo de uma politica
educacional, a Escola Plural, em Belo Horizonte, Minas Gerais. Para a nossa analise,
utilizamos o conceito de intermedidrio, retirado da teoria psicanalitica de René Kaés.
Acreditamos que esse ensaio possa trazer contribuicdes tanto no que se refere as
descontinuidades existentes entre a formacgdo inicial e a inser¢ao profissional,
guanto na compreensdo das praticas que se efetivam nas escolas em funcdo das
mudancas nas diretrizes educacionais.

Palavras-chave: Professor novato; ensino de Fisica; saberes profissionais; politicas
publicas.
Abstract

In this work we try to understand the trajectory of a physics teacher who led his
teaching through alternative practices, even after arriving at a school where teachers
found to be extremely resistant to curricular innovations. The school searched is of the
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Municipal Education of Belo Horizonte, Minas Gerais, and passed through the
implementation of a new education policy, the Plural School. For our analysis, we use
the concept of intermediary, taken from the psychoanalytic theory of René Kaés. We
believe that this research brings contributions both as regards the employability of
new teachers, and in the understanding of practices that take place in schools due to
changes in the wider educational guidelines.

Keywords: Novice teachers; physics teaching; professional knowledge; public policies.

Introducgao

Este trabalho tem como foco central analisar, por meio de uma perspectiva tedrica
ancorada em conceitos da psicanalise, os impasses enfrentados pelos professores em
inicio de carreira em suas inser¢cées no mundo do trabalho. Nosso olhar volta-se para
aspectos relacionados a sua aceitacao pelo coletivo da escola, as interacdes mantidas
com os alunos, pelos conteddos que domina, bem como a um refinamento gradual da
sua capacidade de escuta dos segmentos da comunidade escolar. Para um professor
em inicio de carreira sempre surge um “frio na barriga” ao cruzar os muros de uma
escola publica pela primeira vez. Perguntamos: Que dificuldades sdo vivenciadas? Que
continuidades e rupturas existem entre a formagao inicial e a inser¢ao profissional?
Que mediacdes os docentes constroem em suas praticas? Vejamos os caminhos
percorridos e os resultados alcancados por outros autores.

Em seu trabalho, Bejarano e Carvalho (2004) relataram as frustra¢des que surgem entre os
professores iniciantes frente ao que imaginam ser uma boa aula e o que é proposto pela
direcdo escolar, bem como o modelo de escola que possuem onde vao atuar. Também
foram relatados, durante a pesquisa, os conflitos surgidos com os alunos e a falta de apoio
dos gestores da escola diante dessas situagdes. Ressaltamos um resultado interessante
desse trabalho: a maioria dos docentes mencionou uma convivéncia pacifica com os
professores mais experientes. Para os autores, isso permitiria delinear algumas fases pelas
quais passariam os professores iniciantes. No primeiro contato, o professor novato avalia
os limites de sua aceitacdo no novo ambiente, associado ao medo de ndao dominar os
conteudos especificos e perder o controle da sala de aula. Passado esse momento, o
professor passaria para uma fase de descentramento, no qual se preocuparia mais com a
aprendizagem dos alunos. Os autores concluem ainda que muitos dos conflitos
vivenciados pelos professores nascem de suas crengas, em confronto com o curriculo
oficial das escolas e com as exigéncias burocraticas.

Souza (2009) aponta que a formacdo inicial é a primeira fase de um longo e diferente
desenvolvimento profissional, dentro do qual o sujeito oscila entre duas identidades:
ser estudante ou se assumir como professor. O inicio da carreira docente constitui um
periodo marcado por crises, momentos no qual a angustia e os medos assumem
enorme importancia, e que vdo diminuindo com o tempo e a experiéncia. Dessa
maneira, a forma de administrar o tempo ndo é muito segura, e isso lhe provoca
desequilibrio e tensdo; estd em um periodo de transicao, oscilando entre os modelos
aprendidos durante a formacdo inicial e as receitas que absorve no ambiente
profissional. Segundo o autor, a promoc¢do de uma maior aproximacdo entre formacao
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inicial e formacdo continuada, por meio da discussdo de situacoes problematizadoras,
contribuiria para a formagao de um professor-reflexivo.

O objetivo desse trabalho é compreender o percurso de um professor de Fisica em
inicio de carreira que, a despeito de sua inser¢cdo numa escola em que os professores
encontravam-se resistentes a inovacdes curriculares, passou a conduzir seu ensino por
meio de praticas que rompiam com opcdes pedagdgicas ja instituidas. Este cendrio foi
marcado pela implantacdo de uma politica educacional considerada inovadora, a
Escola Plural (BELO HORIZONTE, 1994; 1995; 1996).

A situacdo torna-se mais complexa quando a entrada do professor na escola coincide
com mudancas nas politicas publicas e com a presenca de reacdes diferentes as novas
diretrizes. Em nosso caso, deparamos, por um lado, com uma mudan¢a na politica
publica que quebrava, na visdo dos professores, o ideal de universalidade
representado pela racionalidade e pela abstracdo oriunda da escola republicana, ainda
parte dos lacos sociais nas instituicdes escolares (GIUST-DESPRAIRIES, 2011), e, por
outro, com os caminhos de um professor nessa instituicdo para encontrar maneiras de
lidar com a alteridade nesses momentos de ruptura.

A escola plural

No final de 1994, a Secretaria Municipal de Educacdo de Belo Horizonte (SMED-BH),
Minas Gerais, Brasil, apoiada por uma parcela dos professores da Rede Municipal de
Ensino, apresentava ao Municipio a proposta politico-pedagdgica Escola Plural. No
documento de apresentacdo da proposta, conhecido como Caderno Zero (BELO
HORIZONTE, 1994), a SMED-BH assumia, como proposta de Governo, a pluralidade de
praticas pedagdgicas em curso em diversas escolas da cidade, cujos eixos recusavam o
papel de agentes de uma exclusdo escolar e social. O documento inicial propunha uma
reflexdo conjunta, a partir do didlogo com essas praticas, sobre a exigéncia de novos
caminhos institucionais para a garantia do direito popular a educacdo e a realizacdo
plena de todos como sujeitos socioculturais.

Deparamos com a construcdo de uma politica educacional da “periferia para o
centro”, cuja diretividade e seguranca seriam dadas pelo fortalecimento da
autonomia das escolas na construcdo de suas praticas, a partir das novas légicas
resultantes das direcOes apontadas pela sistematizacdo das experiéncias
transgressoras. Na dimensdo tedrico-conceitual (AMARANTE, 1999), uma nova
concepcdo de escola era gerada no recolhimento e na articulacdo entre essas
multiplas experiéncias. A possibilidade de aproveitar as riquezas contidas nessas
praticas nos sugere a necessidade de um tratamento tedrico, dentro do qual
concepcao e execucdo ndo sejam percebidos como polos dicotébmicos.

A utopia mantida pela Escola Plural relacionava-se ao seu carater aberto e inacabado,
uma construcdo em processo; ndo se devia ter medo de conjugar autoridade e
autonomia, centralizacdo e descentralizacdo, diziam os textos da Proposta. Paulo
Freire (1996), ao discutir sobre a passagem da “curiosidade ingénua” para a
“curiosidade epistemoldgica”, leva-nos a refletir sobre os aspectos essenciais da
formacao docente: a construcdo do “pensar certo”, que ndo se acha nos guias sobre a
acao que os “iluminados” e “assessores” escrevem a partir do centro e dos gabinetes,
e sim produzida por ambos, gestores e professores, em colaboracao.
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III

Um de seus eixos refere-se aos “processos de formacado plural”. Nessa perspectiva, a
proposta curricular da Escola Plural orientava-se em trés campos: no campo social,
pelo direito a educagdo e para a construcdo de alunos participativos e mais
autdbnomos; no campo epistemoldgico, retomava as questdes pertinentes a pesquisa
académica, a qual salienta a importancia dos processos interativos (cognitivos, sociais
e afetivos) em sala de aula; no campo das praticas pedagdgicas, novos sentidos para a
articulagdo do ensino e da aprendizagem, com novos vinculos entre os conhecimentos
disciplinares, a sala de aula e os problemas contemporaneos e sociais. Vislumbrava-se,
portanto, uma tentativa, ainda em concordancia com o texto, de recuperar os
professores e seus saberes como sujeitos de seus processos, e capazes de enfrentarem
as dificuldades que surgissem na escola.

No campo técnico-assistencial (AMARANTE, 1999), percebemos uma redefini¢cao
estrutural que propiciava novos espacgos de socializagao, construgao e troca conjunta,
ou seja, a possibilidade de outros contratos e a produgdo de novas subjetividades a
partir das especificidades de cada escola. Ao olhar os sujeitos envolvidos e seus
tempos e periodos de socializagdo — infancia, pré-adolescéncia, adolescéncia, e da
juventude — como tempos de vivéncias plenas, e ndo como preparacao para a vida
futura, procurava-se criar espacos para aprender, para socializar, para a cultura e o
lazer. Enfim, os textos apontavam para uma escola capaz de construir e perceber as
virtualidades educativas da materialidade da escola para seus sujeitos. Uma “Escola
Plural, onde a crianca tem prazer em aprender”: a producdo do homo ludens.

Essa redefinicdo da politica educacional exigiu investimentos em recursos fisicos e
materiais, entre 1993 e 1996, que vale destacar: a extensdo do tempo de duas horas
semanais para reunides coletivas nas escolas de 3° ciclo e Ensino Médio; o fator 1.5 para
o cdlculo do numero de professores para cada escola, isto é, cada escola possui, em
média, 50% a mais de professores para o trabalho com os alunos, o que implicou na
ampliacdo do quadro de pessoal e na realizagcdo de novos concursos publicos — uma vez
gue todos os profissionais da RME sdo concursados. Nessa articulacdo, o envolvimento
dos professores da rede na concepcao e implementacdo do projeto politico pedagdgico
da RME é o primeiro destaque. Ao contrario de outras redes ou sistemas educacionais
que contratam profissionais de instituicdes externas para elaborar suas propostas
pedagdgicas, a Escola Plural foi concebida e implantada por boa parte dos professores
da prépria PBH, principalmente os que tinham implementado praticas inovadoras; isso
significou um reconhecimento as suas iniciativas.

Por sua vez, a escola tradicional, em oposi¢do a Escola Plural, carrega seu mito de
racionalidade e universalidade, que oculta a subjetividade, fazendo com que a vozes dos
professores e alunos tenham dificuldade em se constituirem. A RME-BH deparava-se
com uma ruptura na politica educacional, uma vez que os antigos referenciais nao
estavam desconstruidos e os novos cddigos eram ainda precarios. Portanto, delimitava-
se um “antes” e um “depois” na proposta educativa, uma fronteira no qual as
representacdes dispares — tradicionais e inovadoras — se faziam presentes, mescladas
em cada um de seus profissionais e nas escolas, e conviviam lado a lado na instituicdo.

No entanto, a manutencdo dessa tensdo parece possivel, somente se a nova politica
pode apresentar trunfos, o primeiro dos quais seria ndo ter duvida quanto ao sucesso
do processo de mudanca. Em nosso caso, essa crenca durou dois anos, tendo como
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resultado um fortalecimento ‘histérico’ das resisténcias as mudancas, principalmente
pelos docentes do Ensino Médio. Nesse cotidiano escolar, buscamos as rupturas e
continuidades, os enfrentamentos e os atalhos na pratica desse professor.

Referencial teodrico

A educacdo, como instituicdo, prolonga-se na histéria. Encontramos um movimento
de transmissao e perpetuacao de ideais sob um viés diacrénico, porém perpassado,
em cada momento histdrico, pelos diversos ambitos que |he atribuem certas
especificidades: politicos, juridicos, socioculturais e assistenciais. E, em cada local,
esses mesmos ambitos adquirem tonalidades diferentes, em fun¢dao das forgas
sociais que disputam a hegemonia nesse campo. As politicas publicas encontram-se
no ponto de amarragcdao de uma diacronia e sincronia temporal. Em fun¢dao das
tensdes especificas entre os varios ambitos mencionados, ou ampliam ou reduzem o
espaco simbdlico. S3o, assim, consideradas de curto prazo, definidoras
momentaneas das representacdes da educacdo em jogo: quem educa, quem é
educado, o que é formar. Enfim, assinala fun¢des e designa lugares e formas de
atuacdo a todo o sistema de ensino e a seus profissionais.

Os valores instituintes que a Proposta Escola Plural carrega com ela determinam o
sentido dado a organizacdo do sistema de ensino e ao trabalho que exige de seus
membros. Assim, os sujeitos ajustam suas historias de vida aos grupos e ao novo
enquadramento organizacional. Na esperanga de compreender as relagdes entre
sujeito, grupo e instituicdo, utilizamos conceitos extraidos do referencial formulado
pelo psicanalista René Kaés (1984, 1991, 1997, 2004, 2005).

A obra de René Kaés (1997), para quem a instituicdo € uma ordem na qual se funda um
coletivo com o objetivo de realizar uma tarefa necessaria para o funcionamento social,
revela-se importante para a analise de nossos dados. Os investimentos e contra-
investimentos na tarefa primdria sdo elementos da realidade comum, compartilhada e
conflitiva simultaneamente, uma vez que tal tarefa reforca, em seus membros, o
sentimento de pertencimento e a identidade da instituicdo. Segundo esse autor, duas
dificuldades impdem-se para se pensar a instituicdo: na primeira, experimentamos
nossa dependéncia nas identificacdes simbdlicas e imagindrias que mantém juntas a
cadeia institucional e a trama de nossos vinculos; corremos o risco de que a
singularidade de nossa fala ndo se faca reconhecer. A segunda dificuldade revela a sua
funcdo de pano de fundo de nossa subjetividade, pois a instituicio nos precede, nos
determina e nos inscreve nas suas malhas e nos seus discursos (KAES, 1991).

Estamos, assim, frente a uma organizacdo do discurso que se determina em redes
interferentes, cada uma delas evidenciando as tensdes entre o sujeito e a instituicao.
Essa, para dar conta de toda heterogeneidade, realiza um investimento consideravel,
destinado a fazer coincidir, em uma unidade imagindria, esses ambitos e ldgicas
diferentes, de forma a reduzir ao mdaximo seus aspectos conflitantes e a criar uma
relacdo Jisomdrfica entre sujeito e grupo, estabelecendo um sentimento de
pertencimento, por meio de matrizes identificadoras e ideais compartilhados. Para
proceder a busca pela ligacdo e pelo gerenciamento entre o espaco do sujeito singular
e 0 espaco constituido pela sua inser¢cdo na instituicdo, Kaés utiliza o conceito de
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formacgdes intermedidrias, cuja tarefa é dar conta de uma transformacdo temporal ou
de uma ligacdo ou mediacdo entre estruturas heterogéneas. Segundo o autor, sdo
formacgdes originais que emanam da dimensao intersubjetiva, pois ndo pertencem nem
ao sujeito singular nem a instituicdo da qual faz parte, mas a sua relagao. Assim,
somente apdés uma ruptura podemos compreender o que estava compartilhado
anteriormente entre os diversos sujeitos e a instituicdo, bem como os lugares até
entdo assinalados, as representagdes e formagdes comuns.

E nessa direcio que o conceito apresenta seu vigor na obra de Kaés: uma nova
abordagem nas interagGes entre a ordem psiquica do sujeito e a ordem social e
cultural, suas continuidades e rupturas. O autor (1984) interroga, como objeto de
pesquisa, o que ocorre quando o sujeito ou o grupo vivencia uma experiéncia de
ruptura: na resposta, deparamo-nos com aspectos pertinentes a alteridade: o ndo-eu,
o ndo-vinculo, o ndo-nds, e ndo o mesmo. Dessa forma, esse tedrico foca a sua analise
exatamente no intervalo entre esses dois momentos, entre uma perda da seguranga e
uma aquisi¢cdo ainda incerta, no momento em que os novos lagos ainda ndao sao
confidveis e ndo estdo construidos.

Vdrias caracteristicas associadas ao conceito de intermediario sdo percebidas nas
relacdes entre continuidade e ruptura, permanéncia e transformacdo (KAES, 2005). A
primeira caracteristica refere-se a seu processo de articulacdo, pensada como uma
reducdo de antagonismos em uma situacdo de conflito que ocorre em um campo de
forcas em oposicdo: trata-se de articular, sob formas diferentes, os elementos em
conflito. Em segundo, a categoria do intermediario se impde, quando se manifesta a
necessidade de se estabelecer uma continuidade entre elementos separados. Por fim,
é um processo de ligacdo entre varios elementos de um sistema, segundo o modelo
metonimico ou metaférico. No primeiro modelo, prevalece a identidade das
percepcoes e das representacoes, do regime das identificacdes; ja no segundo, ocorre
a diferenciacdo dos processos, dos papéis, dos lugares e das tarefas. Essas duas
modalidades organizacionais sdo polaridades antagbnicas e em oposicdo dialética.
Nesse jogo, podem ainda articular-se outras polaridades, percebidas sob outro viés:
entre a posicdo ideoldgica e a posicdo mitopoética. Nesse caso, a configuracdo de um
grupo na posicao ideoldgica cumpre uma dupla fungdo: na primeira, cumpre uma
funcdo identificatéria ou de reconstru¢do de uma identidade comum. A segunda
funcdo é cognitiva, uma representacdo coerente da razao das coisas serem de um
modo e ndo de outro, sendo redutora, uma vez que a incerteza e a complexidade com
respeito as relagbes sdao negadas. Por sua vez, a posicao mitopoética refere-se as
posicdes e condutas mais flexiveis, adaptadas aos acontecimentos e as suas
transformacdes, tolerando os sentidos imprevistos. Essas polaridades, segundo René
Kaés, sdo coextensivas a grupalidade: certos grupos se estabelecem sobre uma ou
outra dessas posicdes; outros, por uma alternancia entre ambas. Essas tensdes entre o
aberto (modelo metafdrico ou posicdo mitopoética) e o fechado (modelo metonimico
ou a posicdo ideoldgica) acentuam e mobilizam deslocamentos nos investimentos
diante de uma situacao de ruptura ou crise.

Consideramos aqui trés principais formacgdes intermedidrias, articuladas entre si, e que
sustentam o vinculo social e uma parte da identidade do sujeito. O primeiro, o
contrato narcisico. Kaés, em varios de seus trabalhos, retoma o texto de Freud
[1974(1914)], em Sobre o Narcisismo, Uma Introdug¢do, ao mencionar que todo sujeito
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leva uma dupla existéncia: ser um fim em si mesmo e, simultaneamente, elo,
beneficidrio e servidor de uma cadeia social e geracional, possuindo um lugar
assinalado no grupo e, para assegurar esse lugar e sua continuidade, o conjunto deve
investir nele, em um efeito de mudtua determinacdo. Da maior ou menor mobilidade
desse lugar, o sujeito pode encontrar maior ou menor dificuldade em retomar o
discurso do grupo (mitos, valores, ideologias, utopias) por sua prépria conta.

A segunda formacdo considerada por Kaés, buscada em O Mal-Estar na Civilizagdo, de
Freud [1974(1929)], é a comunidade de direito, consecutiva a renuncia pulsional dos
sujeitos ao contrato ao qual aderem; diz respeito as compensacdes do sujeito na
formacao do vinculo e na sua manutencao, obtidas a partir de suas rendncias: parte de
sua soberania, de suas tendéncias agressivas. Dessa forma, ela é uma formacao biface:
tem uma funcao para o sujeito e para o grupo.

Por fim, a terceira formacdo consiste nos pactos denegativos, um acordo comum e
inconsciente entre os membros do grupo daquilo que deve ser rejeitado, cumprindo
uma funcdo tanto para o sujeito quanto para a manutencdo do conjunto. Para que
esse conjunto se mantenha, ndo ha somente a necessidade da identificacdo com um
objeto comum: espera-se que algo deva ser deixado de fora, excluido das
representagdes. Os pactos mergulham os sujeitos no desconhecimento e seus
mecanismos sdao multiplos: “o recalque, o qual produz a retirada de representacgdes
gue possam gerar rupturas; a repressao, forma mais dura para a retirada de circulagao
do indesejado; a negacao, elemento essencial de toda regulagao social e fundador da
realidade humana e social” (FERNANDES, 2005, p. 131).

E com essa heranca tedrica sobre as rupturas, continuidades e fronteiras que
procuramos compreender a trajetéria profissional desse professor de Fisica em sua
insercao profissional.

Metodologia de coleta e andlise dos dados

Nossa analise teve como foco os impasses vividos pelo docente e as saidas
encontradas na resolucdo de seus conflitos. Trata-se de uma situacdo que envolve a
relacdo do professor consigo mesmo; dele com o grupo docente; e dele com as
politicas publicas em vigor. Buscamos identificar, nas interagdes mantidas por esse
professor com os diversos campos que atravessam o cotidiano escolar (AMARANTE,
1999), os elementos que possibilitaram as mudancas em sua pratica pedagdgica,
consideradas como rupturas no transcurso das experiéncias escolares.

O embasamento psicanalitico procura responder as nossas indagacGes sobre as
mediacdes entre o sujeito singular e a realidade histdrica. Tal embasamento permite-
nos compreender o investimento dos sujeitos em suas buscas e nos tempos gastos
para a mudanca, a partir de uma reflexao sobre uma pratica docente singular. Trata-se
de interrogar os conflitos e sofrimentos desse professor inserido em uma instituicao, e
de mostrar como certos tragos dominantes do sistema escolar, em suas identificacdes
com uma escola republicana, estdo ligados a intersubjetividade e as formas das
praticas que sustentam esses lacos. Assim, trata-se da insercdo e da crise do sujeito na
instituicdo, enquadradas pelos valores que essa promove.
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A nossa intencdo é compreender a educacdo como instituicdo em seu aspecto
essencial: os conflitos identificatérios que nela se fazem e se desfazem no cotidiano de
suas organizagdes, enquadradas pelo tempo histdrico. Os sentimentos de hostilidade,
de distancia, de inseguranca e de impoténcia que surgem frequentemente nos grupos
profissionais diante da instauracao de valores instituintes fizeram-nos compreender a
importancia de se buscar aproximagdes com outras areas de conhecimento; buscamos
novas articulagBes tedricas que acreditamos necessarias para conhecer de forma mais
aprofundada alguns dilemas que perpassam as politicas publicas para a educacgao. Tais
articulagbes permitem, inclusive, que nos afastemos de estereédtipos e slogans que
normalmente as pesquisas ensaiam sobre o cotidiano escolar (VILLANI et al., 2006).

Realizamos vinte entrevistas com docentes da Rede Municipal de Belo Horizonte, com o
objetivo de compreender a evolu¢do e transformacao das diretrizes educacionais no
Municipio. Os dados deste trabalho foram coletados por meio de uma entrevista
individual, gravada em audio e transcrita a posteriori. O professor foco de nossa analise
formou-se em Fisica, em 1997, e entrou para a Rede Municipal de Belo Horizonte no ano
de 2000. A sua lotagdo deu-se em uma escola cujo publico é de grande vulnerabilidade
social, com 1300 alunos, aproximadamente, a época da entrevista.

A partir de uma pergunta introdutdria, quando se pediu ao professor que relatasse as
suas experiéncias profissional e formativa, criou-se uma narrativa desde a sua
formacao inicial até a sua insercao na escola; ressaltando-se os dilemas e as lacunas
percebidas ao longo desse periodo.

Estamos diante de uma memodria individual, apoiada em tempos e espacos
institucionais, que nos coloca frente a temas como o peso da tradicdo instituida, por
um lado; e o da transformacdo, por outro. E justamente nessa tensdao que faremos os
recortes necessarios para a analise dos dados, uma vez que dela decorre a localizacdo
dos elementos transicionais criados pelo professor ndo apenas para superar a crise,
mas também os conceitos necessarios para pensa-la.

Andlise dos dados

Processos de formacgao

Aspectos importantes foram salientados pelo professor, ao se referir a sua trajetéria
formativa: em primeiro, enunciou a dicotomia entre a formacdao disciplinar em Fisica e
os conhecimentos pedagoégicos adquiridos na Faculdade de Educacdo (FaE), sendo
estes ultimos considerados elucubra¢ées absurdas, em face de sua pouca vivéncia e
conhecimento do ambiente escolar:

P: Formei em 1997, na UFMG. Na Fisica. Ndo tem evento nenhum de
professor naquela Fisica 1a. Pouquissimos. Na FaE (Faculdade de
Educacdo) para mim as discussdes eram simplesmente esdrtxulas,
na época eu ndo dava aula ainda, para mim aquilo era uma
elucubragao absurda.

Para o entrevistado, a maioria dos professores da FaE era inoperante. O entrevistado
ressaltou a importancia de dois professores na Faculdade de Educagdo, um por ser fera
e o outro por balancar as suas concep¢des sobre o ensino de Fisica:
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P: o Unico professor que me chamou a atencdo |4 na FAE foi o de
psicologia da educacdo, eu disse “esse cara é fera”, mas o restante
para mim foi inoperante. E ai depois no ultimo periodo teve o curso
do professor D, que foi Pratica de Fisica. Ai com o D. ja comecou a
dar umas balancadas.

Podemos inferir que sua trajetéria formativa é marcada pela (quase) negagao do saber
pedagdgico em funcdao do saber disciplinar, de contelddo, devido a inoperdncia do
primeiro e da dimensdo formadora intrinseca do segundo. Derivam, dai, certos modos
de relagdo com os meios e com o saber, entre inércia (inoperante) e atividade (ser
fera), entre os habitos e iniciativas do se tornar professor.

Menciona também que desconhecia por completo a Proposta Escola Plural,
implementada desde o ano de 1995, pela Secretaria Municipal de Educagao de Belo
Horizonte:

P: Quando eu fui para a Rede, em 2000, eu ndo conhecia bem a Rede
Municipal. Ndo tinha a menor ideia do que era a Rede Municipal {...)
assim eu nao conhecia bem a proposta Escola Plural. Na verdade,
quando eu fiz o concurso, eu nem tinha lido os livrinhos da Escola
Plural que tinham sido pedidos no concurso.

Apesar de amplamente divulgada pela imprensa e ser objeto de investigagdo em
diversos trabalhos da prépria Universidade, a Escola Plural ndo fazia parte de seu
repertério de conhecimentos. Tardif (2003) menciona, de forma explicita, essa relacdo
de exterioridade entre o vir a ser professor e os saberes da formacgdo profissional,
fazendo com que o professor desvalorize o seu préprio percurso formativo. Deparamos,
aqui, com a sensacdo de insatisfacdo que o entrevistado nos sugere, de que a politica
educacional publica ter ficado no meio do caminho entre a sua formacao inicial e sua
insercao profissional. Comecava, assim, a sua relacdo com o desconhecido, isto é,
deveria articular por si, em seu cotidiano profissional, seus investimentos, sua formacao,
sua insercao na rede publica e as novas politicas educacionais para o municipio.

Inserc¢ao profissional na Rede Municipal de Educagao

Sua insercdo em uma escola da RME-BH, em 2000, é marcada por um momento
singular: um grupo de professores do ensino médio que mantém como solda entre
seus elementos toda a sua hostilidade com os eixos norteadores da Escola Plural:

P: Entdo, quando eu entrei na escola, havia uma ferocidade, uma
resisténcia muito grande ao Projeto Escola Plural. Isso era notério
na escola, principalmente no ensino médio do noturno (...) era
muito grande a resisténcia ao projeto Escola Plural.

Tal fato sugere uma ruptura dos vinculos entre parte dos professores da escola e o
grupo de gestores responsaveis pelo acompanhamento da implementac¢do da proposta
educacional. O percurso dessa escola mostra ndo apenas uma reacao as diretrizes do
municipio, mas podemos inferir a construcdo de uma onda conservadora, uma
tentativa de preservar um roteiro mitico do passado escolar, tal o viés ideoldgico
narrado pelo entrevistado (resisténcia feroz): uma clausura institucional de maneira a
preservar o objeto idealizado. Temos um agrupamento em um modelo metonimico ou
numa posicdo ideoldgica, em concordancia com Kaés. Simultaneamente, ndo se coloca

Revista Brasileira de Pesquisa em Educag¢do em Ciéncias 43
Vol. 16, N°1, 2016



A insercdo profissional de um professor...

em contato com o vazio gerado pela proposta Escola Plural, e, com isso, evita-se
também uma crise de identidade, mantendo aquele grupo de professores coeso. Em
nossa interpretacgdo, implica em um grupo que se refere somente a si mesmo, e do
qual torna particularmente dificil separar-se e diferenciar-se (KAES, 2005).

Neste caso, quando de sua chegada a escola, o entrevistado se insere nas tramas e
conflitos de varios discursos ja instituidos no contexto intraescolar, e dentro da qual
ele encontrara um lugar fortemente assinalado:

P: Como eu nao conhecia profundamente, eu fiquei muito no nivel da
superficialidade, e desconhecimento comum que a maioria tinha. A
Escola Plural é ruim e tal, e muitas vezes eu engrossei a fileira
daqueles que achavam que a Escola Plural da forma que tinha sido
estabelecida ndo era vantagem nenhuma e que talvez a forma de a
gente tratar a escola, como tradicional, entre aspas, seria uma boa
proposta para aquela realidade Ia.

A chegada de um estranho faz com que a violéncia dos processos grupais possa ser
destinada a ele. Engrossar a fila implica aceitar os termos e lugares assinalados pelos
professores e pela escola, isto é, sua adesdo ao pacto denegativo e ao contrato
narcisico (KAES, 2005). De um lado, o relato parece apontar que a unidade do grupo de
professores e da escola era garantida de antemdo pelo pacto de ndo questionar a
pratica docente e ndo aprofundar a proposta da Escola Plural, rotulada como um
obstaculo comum que ndo tinha nenhuma vantagem. Por outro lado, ao falar da
tradicionalidade “entre aspas” o professor nos sugere certa ambiguidade, presente em
seu discurso. Para que possa se perceber naquele lugar instituido, o professor
promove uma conciliagdo consigo mesmo e com o grupo: ser tradicional, em sua visao,
implica numa preocupacao de ensinar os conteldos da Fisica a seus alunos, como
forma de garantir a elevacdo dos patamares de conhecimento, e passar em um
vestibular, melhorar de vida, etc. Uma concepgao, segundo ele préprio, conteudista,
em que ensinar é transmitir uma grande quantidade de conteudos:

P: E me lembro muito, de uma forma muita clara, que no primeiro
semestre, que eu peguei aula 1d no ensino médio 13 eu sofri muito.
Sofri porque eu dava aulas em escolas particulares, entdo eu fui
muito com aquele ritmo de escola particular para as escolas, sabe.

A representagdo que o professor possui sobre os processos de ensinagem nos sugere
um retorno a sua formacao inicial, marcada pela crenca de que os conteldos da Fisica
carregavam uma dimensdo formadora intrinseca, e que ele seria o portador e
transmissor desse saber. Por outro lado, podemos considerar a visao daquele grupo de
professores como tradicionalista, no sentido proposto por Chantal Mouffe (2003). Uma
visdo que, ao negar a circulacdo do conhecimento e da cultura, reprime o sentido
social das diferencas culturais, chegando a atacar a tarefa basica da educacao,
colocando professor e aluno em um mesmo patamar: se os meninos ndo querem nada
eu ndo vou dar nada. Essa visado foi explicitada na seguinte transcrigdo:

P: Eu fazia o coro dos frustrados, sabe, o coro dos sofridos, dos
reclamantes, e depois eu passei a escutar aquilo de uma outra forma
sabe, porque a gente ouvia casos absurdos em sala de aula, de
professores que chegavam dentro de sala e chamavam os meninos
de vagabundos, que eles ndo tém cultura nenhuma, que o filho dele,
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o filho dela estudam em escola particular, que eles vao ser
empregados de meu filho, sabe, entdo umas coisas assim que eu
fiquei “puxa vida, num sei, as coisas ndo podem ser desta forma”, e ai
a sala dos professores comecgou a ficar meio incobmoda, porque era o
tempo todo esse tipo de coisa. E, além da reclamacao tinha também
a inércia, a inércia do seguinte, “bom, esses meninos nao querem
nada entdo eu também ndo vou dar nada. Eles continuam dessa
forma, estd 6timo, o problema é deles”.

Neste ponto, percebemos citagdes extremas, que permitem clarear a visdao de uma
argumentacdo tradicional e hegemodnica de que as variagdes do sucesso escolar
referem-se aos pertencimentos dos alunos a classes sociais diferentes: torna-se
necessario, para manter tal tradi¢do, cristalizar certa cisdo na escola, transformando
essa segregacdao em natural e legitima.Os alunos que ndo se adéquam a essa cultura
sdao rotulados de desviantes e mesmo vagabundos. O contato do professor com a
realidade torna-se intolerdvel, uma vez que a experiéncia de sua falta de dominio o
leva a refugiar-se na construgdo de um passado mitico ou a projetar um outro exterior
que punird esses alunos: serdo empregados de meu filho (GIUST-DESPRAIRIES, 2011).
Encontramos aqui a violéncia e hostilidade pela quebra do pacto denegativo (KAES,
2005). Essa escola ndo oferece mais aos sujeitos os mecanismos de protecdo, de se
fazerem reconhecer e ninguém investe em ninguém. A dupla ruptura — com a
Secretaria Municipal de Educacdo e com os alunos — serve de sustento para a coesao
do grupo, e mantém a ferocidade constantemente mobilizada. Para os professores do
Ensino Médio, as mudancas propostas pela Escola Plural sdo catastréficas?

A adesdo do professor entrevistado a esse pacto, quando da sua entrada na escola,
pareceu ser necessaria a criacdo de seu pertencimento aquele grupo. Decorre dai uma
aproximacao, “entre aspas”, entre a concepc¢do de tradicdo do professor, centrada na
transmissdo de conteudos disciplinares, e o projeto escolar dos professores,
caracterizado pela continuidade que se reclamava com o passado e que, na
interpretacao daquele grupo, foram solapados pelas diretrizes da Escola Plural. Porém,
a grande marca relatada pelo professor foi o incomodo trazido pela ndo aprendizagem
de seus alunos. Seu estado de animo foi vislumbrado pelo seguinte excerto:

P: Eu pessoalmente, meus alunos devem ter tido problemas. Entdo
assim, eu fui muito nesse impeto, e vi que a coisa assim ndo andava
de jeito nenhum, as provas que eu fazia, os alunos entregavam a
prova em branco, nem tinham o trabalho de preencher o gabarito,
entregava a prova, os alunos ficavam em sala querendo sair o tempo
todo, sabe, e assim eu ficava chateado com essa situacao.

Esse dilema parece tocar fundo o entrevistado, e permitiu o vislumbre de algo até
entdo invisivel: a presenca dos alunos ndo mais como um “um mau grupo”, mas como
personagem principal da escola. E essa auséncia-presenca do aluno que irad sustentar,
para o professor, a construcdao de novas possibilidades. Para Kaés, uma negatividade
relativa como perspectiva organizadora de um novo projeto profissional: “algo que foi
e ndo é mais, ndo foi e poderia ser, ou ainda, aquilo que tendo sido ndo o foi
suficientemente, por excesso ou por falta, mas poderia ser de outro modo” (KAES,
2005, p.100). Vejamos o excerto a seguir, retirado da entrevista:

P: Eu acho que nesse ponto a Escola Plural me jogou no chao, sabe.
Eu nem sei se foi a Escola Plural, mas aquela realidade da escola. A
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realidade da escola me jogou no chdao. E me fez estar modificando
grande parte da minha relagdao com o estudante. Isso para mim
hoje eu vejo muito salutar, muito saudavel. Porque eu consegui me
ver sensibilizado por essa questdo, porque eu vejo gente até hoje
gue ja tem, sei 13, vinte anos de escola que até hoje ndo percebeu
essas questbes. E continua |34 “Ndo, ndo pode ser assim, a escola
nao é para todo mundo”.

A vivéncia dessa perturbacdo indica, nesse primeiro momento, a sobrecarga emocional
do professor frente uma situacdo que ndo pode resolver com as pautas tradicionais.
Esse dilema poderia leva-lo a um conflito: ou manter uma situacao paralisante — jd que
eles ndo aprendem, eu ndo vou ensinar — e que garantia seu pertencimento e
identidade naquele grupo, ou desencadear todo um potencial de mudanca, recorrendo
a experimentacdes criadoras de novos estilos de relacdo e expressdao, a uma busca
aberta do antagonismo, aos imprevistos da desordem, a invencao de novos equilibrios,
mas que poderia ocasionar a sua ruptura com o grupo. De um lado, um universo
homogéneo, objetivo, marcado por uma cultura uUnica; do outro, um mundo social
caracterizado pela heterogeneidade, relativismo, o local, a subjetividade, um universal
gue oscila no heterogéneo (GIUST-DESPRAIRIES, 2011).

Facamos nossa as perguntas de Kaés, ao mencionar as possiveis maneiras em que sao
vividas, elaboradas e utilizadas subjetivamente as componentes de uma crise, no
interjogo da dependéncia entre sujeito, grupos e instituicdes: o que ocorre quando,
sob efeito de certos acontecimentos, a experiéncia (de ruptura) questiona o sujeito na
continuidade de si mesmo, na organizagdo de suas identifica¢des e ideais, no emprego
de certos mecanismos de defesa, na confiabilidade de seu pertencimento a certos
grupos, na eficacia de um cédigo comum a todos aqueles que, como ele préprio,
pertencem a uma mesma instituicdo? Deparamos, aqui, com um excesso de
estranheza. Vejamos como o professor sai desse dilema.

Primeiramente, temos que compreender a identidade daquele grupo de professores,
uma vez que mantinha sob certa clausura os intercambios intersubjetivos, conforme ja
mencionamos. Nesse caso, inferimos que esse enquistamento criava um espacgo
fechado, onde ndo existia uma demanda de formacao do grupo; no contexto escolar
ndo se propiciava espac¢os de discussdo, didlogo ou tentativas de solucionar o
problema. A avaliagdo dos alunos, longe de ser um espaco de trocas e mediag¢des, era
simplesmente um roteiro classificatério, de controlar e ser controlado:

P: No entanto, a escola como um todo ndo aceitou e até hoje ndo
aceita essa proposta da Escola Plural. Dessa forma, a gente estava
ainda muito vinculado a questdo de avaliagdes, entdao os processos
avaliativos dentro da escola eram processos de final, e ndo um
processo de diagndstico e acompanhamento do aluno, uma
avaliacdo que ndo tinha intuito de vocé estar mudando o percurso,
tinha pouco significado, e era mais mesmo infelizmente de rotular o
aluno “esse é bom, esse é ruim”

Mais do que nunca, podemos perceber a forma como o modelo de avaliagdo proposto
pela Escola Plural foi recebido e posto em pratica pelos professores, que continuavam
desvalorizando uma avaliagdo mais formativa e procuravam manter o predominio de
uma cultura social de discriminacdo. Além disso, as reunides pedagdgicas, introduzidas
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pelas diretrizes da Escola Plural, que poderiam complementar essas discussées, jamais
eram realizadas, pois nao era prioridade da gestdo escolar:

P: Entdo as nossas reunides pedagdgicas eram no semipresencial,
mas quando eu cheguei |da a gente ndo precisava de ir no
semipresencial, foi uma norma do diretor, quando a gente precisasse
a gente podia ir I3, sé que virou um problema sério porque quando a
gente precisou de ir ele ndo quis ir (risos), “Ndo, eu ja assumi outro
compromisso”, entdo acabou que ndo teve (risos). Entdo, todo o
movimento da escola para discutir, discutir algum projeto, ...ndo se
conseguia fazer. Porque ndao conseguia momentos para discussao.
Entdo esses processos todos que envolviam a pedagogia da escola,
eu nunca vi ser discutidos dentro da escola. Nunca. Entao, como eu
falei, ficava muito a cargo do préprio professor.

Sobremaneira, inferimos do trecho anterior uma desconfianca da escola em relacdo as
ciéncias da educacdo e aos saberes pedagdgicos, e que comecgavam a ser valorizados
pelo professor. Essa resisténcia protegia os professores e o sistema escolar de um
guestionamento que poderia alterar o status quo. Simultaneamente, a organizacao do
trabalho escolar recebia 0 mesmo tratamento. Mesmo a questao das distribui¢des de
aulas, tempos de projeto e coordenagdo ndo eram visiveis para a maioria dos
professores. Em nossa leitura, a organizacdo docente funcionava em forma de
confraria, na qual os privilégios ficavam restritos aos professores mais antigos ou
aqueles que apoiaram os diretores em suas eleigdes:

P: Olha, a questdao do 1.5 na escola ela sempre foi muito obscura.
Chegou a ponto de a gente descobrir que tinha pessoas que
trabalhava 1a nos trés turnos, infelizmente, no tempo em que eu
estava |1d eu nunca soube como era distribuido o tal do 1.5, s6
depois que eu sai de 13 é que a gente comegou a ter mais clareza, a
gente comegou a perceber depois que tinha muitos privilégios na
escola, separava horas para alguns, para outros, tinha assim
negociacdo de horas para quem apoiou na campanha (para eleicdo
de diretores), sabe, tinha, e isso rendeu muito dentro da escola.

Os tempos de projeto, que na maioria das demais escolas da rede eram destinados ao
trabalho com os alunos, aqui se destinavam aos docentes. Os projetos de formacdo em
servico promovidos pela Secretaria Municipal de Educacdo também ndo encontravam
eco no cotidiano escolar, mesmo sendo ministrados no préprio ambiente de trabalho.
Um deles foi o Projeto Rede pela Paz, criado para refletir e propor acbes contra a
violéncia nas escolas:

P: Em 2002 ainda teve 13 o Programa Rede pela Paz, e ai eu acho que
foi um momento interessante, eu senti na escola uma coisa
interessante. Comecou cheio, mas terminou com cinco pessoas. A
maioria ndo quis continuar com as discussdes, deu muito problema na
realidade. Entdo assim, a escola, na verdade, pelo menos no tempo
gue eu estava I3, nunca se discutiu nada, de tal forma que os trabalhos
eram muito individualizados. Cada um fazia, sabe, e os professores
que tinham uma disponibilidade maior faziam coisas interessantes, e
aqueles que achavam que ndo deviam fazer ndo faziam mesmo ndo,
porque nao tinha problema. Entdo assim, todas as questdes de
curriculo, que incluem avaliacdo, diagndsticos, a propria relagdo com a
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comunidade,... de uma forma geral, para a escola, ndo havia discussao
nenhuma. A questdo mesmo era centrada na propria pessoa: se ela
quisesse fazer ela fazia; se nao, era normal.

E mesmo essa disponibilidade pessoal encontrava restricdes dentro dos professores de
uma mesma area do conhecimento:

P: Pois é. Na Fisica a noite tinha dois professores. Eu e mais um. {(...)
Entdo assim, eu nunca tive, talvez um orgulho bobo meu, eu nunca
cheguei perto dele para conversar sobre o qué a gente fazia. Nunca.
Como ele nunca também pediu uma aproximacgao, eu também nao.
Do outro professor de Fisica que tinha, quando eu cheguei ele ja
estava |3, a gente conseguiu ter um didlogo legal. Ele era formado em
matematica, sé que ele tinha uma dificuldade muito grande em
Fisica. Entdo ele me procurava sempre, a gente ficava discutindo,
conversando, eu explicava para ele, e a gente fazia alguns exercicios
juntos, entdo dava para a gente poder estar levando.

Percebemos, ao longo do relato do professor, como a escola construiu uma
identidade origindria de um projeto institucional, que reelaborava os elementos
introduzidos do exterior, por meio de um metabolismo que lhe é prépria. E, nesses
encontros de extrema hostilidade, entre uma escola e as mudangas provocadas pelas
politicas educacionais, deparamos com um professor de Fisica que, a partir de uma
sensibilizacdo com seus alunos, conseguiu efetivar mudancas em suas praticas. Em
nossa visao, ele investe para a emergéncia de um espaco distinto, num impulso de
diferenciacdo. Perguntamos: Como, a partir de um lugar fortemente assinalado pela
identidade escolar, este professor construiu novas relagdes com o conhecimento e
com seus alunos? A resposta encontra-se, em nossa leitura, em articuladores
situados fora da escola.

Construindo os intermediarios fora da escola

Veremos agora que a transformacado da pratica deste professor encontrou um caminho
decisivo: a capacidade de inventar um projeto em um grupo intermédio entre os
grupos de formacao inicial e o grupo da escola, que constitui uma aquisi¢cdao
fundamental, projeto que é um fendmeno transicional e se situa em um espac¢o onde
existe a confianga. Em primeiro, o reencontro com o Professor D. de Pratica de Ensino,
gue serviu tanto de apoio, quando de contentor de suas angustias:

P: E ai foi uma época que eu voltei a andar com o D. (Professor da
UFMG), e voltei a ter encontros com ele, a gente montou um grupo
de discussdo 13, sobre ensino de Fisica, de astronomia, comecei a
conversar muito com ele, e ele comegou a contar um pouco da
histéria dele, ele dava aula em colégio municipal e ai contou um
pouco o que acontecia quando comegou a surgir o que eles
chamavam de alunos diferentes: “Que linguagem que esses alunos
tem, que linguagem que a gente tem que ter com esses alunos?”
Entdo a gente conversava muito sobre isso, entdo o D. foi para mim
um elemento importantissimo sabe, para eu comegar a estar
reconhecendo que tipo de aluno eu tinha na realidade.
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A brecha revelada nos encontros com o Professor D., situava ndo apenas as formacgoes
em Fisica necessdria para trilhar novos caminhos com seus alunos (os trabalhos com
astronomia), mas em uma relacdo com o desconhecido que requer — em vez de mais
conhecimento na ldgica de acumulacdo — o reconhecimento, segundo a légica das
diferencas culturais, de outras verdades e sujeitos culturais. Um novo modo de
perceber seus alunos, de contar e de dar conta, o surgimento de uma nova
sensibilidade. A partir dessa sensibilizacdo, que induziu a reflexdes sobre a propria
pratica, o professor reencontra outros elementos que participaram de sua trajetéria
formativa: o material do GREF (Grupo de Reelaboracdo do Ensino de Fisica). O excerto
a seguir mostra a apropriacdo transformadora que o professor fez de sua heranca e
saber disciplinar:

P: Eu fiquei assim: “puxa vida, o qué que eu estou fazendo?”, e na
época, nao tinha livro, o ensino médio n3o tinha livro, vocé adotava o
gue queria, mas os alunos ndao compravam, alguns professores
faziam apostila, eu na época... comecei com a (livro) Beatriz
Alvarenga, e ai eu... comecei a usar o livro do GREF, eu tinha os
livros do GREF em casa, e achei assim a proposta do GREF muito
legal. E ai comecei a usar o livro do GREF. E ai eu achei que houve
uma ressonancia melhor, aconteceu uma coisa muito legal, eu
gostei muito... Principalmente no terceiro ano o GREF trabalha
muito os elementos, as partes do chuveiro, ferro elétrico, e o que é
uma coisa muito préoxima da maioria dos estudantes, muitos sdo
eletricistas, ou trabalham com isso, .... as donas de casa levavam
ferro para a gente brincar, desmontar, o pessoal levava chuveiro,
entdo assim, eu achei essa coisa muito legal. Entdo a partir dai eu
comecei a s6 usar o GREF no terceiro ano quase todo e no segundo e
no primeiro, parcialmente, e eu vi que comecgou a ter bom resultado.

A partir desses elementos encontrados e criados, surgiram novas possibilidades do
trabalho pedagdgico em sala de aula. Porém, nos parece que o elemento essencial
nessa mudanga é o reconhecimento que alunos e coordenadores fizeram de seu
trabalho. O trecho a seguir mostra seu entusiasmo com as mudangas que aconteceram
em sua pratica:

P: E engracado porque o pessoal reconhecia isso mesmo. E muito
interessante isso. Eu lembro que a coordenadora falava muito das
coisas que eu fazia, a coordenadora principalmente, porque ela que
passava nas turmas. Principalmente os alunos, sabe, os alunos
tinham um carinho muito grande por mim, entdo eu achava que a
coisa que eu estava fazendo estava surtindo efeito, isso que eu fazia
tinha um reconhecimento, eu tinha uma caixa de ferramentas que
tinha um tanto de brinquedo |4 dentro, eu levava os brinquedos para
a sala, desmontava e montava coisas, tinha um tanto de
experimentos, demonstragGes para ser feito em sala. (...) E entdo eu
levava os brinquedos, eu comprava esses brinquedos de 1,99, e
pegava no colégio particular onde trabalhava ... E entdo essas minhas
praticas foram muito reconhecidas 14, felizmente eu tive muito
sucesso no tempo em que fiquei 13, reconhecimento dos alunos,
reconhecimento dos professores, da coordenacgdo, principalmente,
entdo isso foi uma coisa legal. Isso gerou comparagdes, isso dos
meninos, com outros professores da escola, essas coisas assim. Mas
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de qualquer forma assim, eu mesmo fazendo essas coisas todas, de
2002 em diante, eu comecei, depois dessas conversas que eu tive
com o professor D., eu comecei a me despreocupar com esses
fatores da seriagcdo, dessa questdao do conceito sabe, eu praticamente
eu parei de pensar nessas coisas e eu comecei a pensar muito mais
no qué que eu estava fazendo sabe, “0 qué que é que eu estou
ensinando para esse pessoal?” Essa era a minha preocupacdo. E ai
gue eu comecei a pensar o qué que é que eu tinha que ensinar para
eles. E como na escola nunca houve nenhuma discussdo sobre a
questdo do curriculo, nunca, nunca teve discussdo sobre isso na
escola.... Sabe, no inicio do ano tinha que fazer 1a o plano de
trabalho, e ai pegava o livro, copiava, depois entregava sabe. Nao
tinha discussao sobre essas questdes entendeu, dentro da escola.

Essas novas reflexGes sobre o que estava dando certo ou ndo, sobre as ressondncias
encontradas com os alunos, os cursos de astronomia, a utilizagdo do GREF, a forma como
passou a preparar os alunos para enfrentar o vestibular, se por um lado levavam a uma
sobrecarga de trabalho e ao grande reconhecimento pelos alunos, por outro contribuia
para ampliar as fronteiras de seu lugar anteriormente assinalado pelo contrato narcisico
construido na sua chegada a escola. Sobretudo implicava na ruptura do pacto
denegativo e tal fato trazia certo incbmodo, inclusive seu isolamento perante o grupo:

P: E, mas de qualquer forma, isso era uma preocupacdo muito minha,
passou a me incomodar, por exemplo, a ir para a sala dos
professores, uma coisa que até entdo eu nao tinha problemas.

Tal fato nos sugere a dificuldade, mas ndo a impossibilidade, de um professor construir
praticas emancipadoras dentro de uma escola extremamente conservadora, refrataria
a mudancas. A busca de aulas mais consistentes com os ritmos dos alunos, e em
ressondncia com os conteudos disciplinares, se fez mesmo contra toda a posicao
ideoldgica daquele grupo docente (KAES, 2005). Essa transformacdo ocorreu a partir
de suportes de “outros grupos”: além daqueles representados pelo professor D. e pelo
GREF, podemos acrescentar a utopia contida nas diretrizes educacionais, e utilizada
por ele, para promover as mudancas. Mesmo que o reconhecimento desses direitos
ocorresse de maneira dolorida:

P: Ah sim. Isso para mim foi arduo, muito arduo. (...) E ai eu tive que
tirar esse olhar, porque, na verdade, parecia que eu estava dando aula
para mim mesmo, sabe, entdo eu dava aula para mim mesmo. E passei
realmente a preocupar se a pessoa estd realmente aprendendo ou
ndo. E: para mim isto foi drduo porque até entdo eu ndo tinha esse tipo
de preocupagdo. (...) Entdo assim, era muito facil fazer isso. Delegar a
pessoa toda a responsabilidade, entdo quando eu vi que era tdo
excessiva essa dificuldade que os alunos tinham, e depois da fala do
professor D. eu pensei: “Nossa, o qué eu estou fazendo”? Isso para
mim foi a melhor coisa que aconteceu comigo na Escola Plural foi
isso, sabe. De eu passar a me preocupar, de me preocupar com a
aprendizagem. Até entdo meu negdcio era a ensinagem, e €
interessante porque depois eu fui fazer uma avaliagdo do meu curso
de Fisica. Vocé ndo tem momento nenhum para discutir isso. Eu nunca
tive momento nenhum para preocupar, para discutir isso.

Revista Brasileira de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias

50 A
Vol. 16, N°1, 2016



Valadares & Villani

Deparamos no excerto anterior com a possibilidade do professor de se apoiar na
propria politica educacional, nos mitos que ela mesma transporta em seus textos. A
possibilidade de projetar seus alunos no futuro carrega junto a ideia de investimento,
formacdo de ideais e elaboracdo da alteridade.

A partir dessas questdes, o professor ainda ressaltou duas mudangas importantes. Em
primeiro, a importancia que tem sua participa¢cdo nas mudancas ainda em curso, isto &,
acredita que tem contribui¢des fecundas para os projetos daquela escola. A construcdo
deste roteiro utdpico pode ser vista neste excerto:

P: Mas de qualquer forma eu acho que eu tenho muito a
contribuir na minha escola. Seja dentro da minha prépria sala de
aula, mas que eu consiga puxar alguns assuntos para discutir,
alguma coisa assim, eu ainda tenho essa esperanga, e eu acho
gue, de uma forma geral, a escola parece que estda mais aberta,
mas ndo por um desejo dela, isso é o que eu acho interessante:
ndo é o desejo dela, mas sim por uma pressao que a escola esta
tendo que se abrir. E eu acho que essa é a tbnica sabe. E
obviamente que encontra uma resisténcia muito grande no meio
dos professores, da direcdo, isso é notdrio, mas isso é inevitavel.

Em segundo, a partir de sua experiéncia profissional, conseguiu também questionar e
refletir sobre novos aspectos a serem contemplados na formagdo de seus alunos, a
possibilidade de selecionar conteludos a partir dos avangos tedrico-conceituais da sua
area de conhecimento, trazendo novos dilemas e conflitos:

P: Quer dizer, no intuito de garantir educa¢do para todo mundo,
gerou-se a obrigatoriedade de aprender Fisica. Sera que isto é
certo? Vamos pensar nisso direito. Entdo eu acho que isso é uma
interrogacdo interessante, e hoje isso me incomoda muito, hoje
ensinar Fisica € um negécio dificil porque existem dois aspectos:
primeiro, eu acho que existe um vestibular, que mesmo as escolas
publicas, e ai tem muito aluno que quer fazer (...) ao mesmo
tempo que eu mesmo ndo vejo relevancia nenhuma numa série de
coisas que acaba tendo que ser ensinadas. Eu acho que eu sou
mais favor de uma discussdo de ciéncia, de modelos da Ciéncia, do
gue propriamente dos conceitos cientificos. ... Agora, a discussado
da Ciéncia, de modelos cientificos, do qué que é Ciéncia, eu acho
gue isso daria conta de fazer isso, e ndo aprender as leis de
Newton ou coisa parecida entendeu? Hoje eu estou pensando
muito nesse sentido.

Podemos perceber que a capacidade criadora deste professor nasceu da tolerancia ao
dilema enfrentado e de sua utilizacdo para estabelecer uma continuidade entre niveis
separados (ruptura). Criando um espaco transicional, por meio das aberturas
encontradas, conseguiu achar um lugar para colocar a heranca recebida, e,
simultaneamente, ir ampliando e entrelacando os diversos ambitos que perpassam a
educacdo: juridicos, politicos, disciplinares, pedagégico e psiquico. De mero
transmissor de conteudos da Fisica, passou a legitimar seus processos de formacao
inicial e a sua pratica profissional, e a se ver como produtor de conhecimentos.
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Conclusoes

Vimos, ao longo deste trabalho, como as saidas encontradas pelo professor para
mudancgas em sua pratica pedagdgica estiveram condicionadas por um desapoio em
grupos anteriores, mas servindo-se deles e do conhecimento herdado para as
reorganiza¢Oes criadoras. Tanto o sujeito, quanto o grupal e o cultural estiveram
comprometidos na génese e solucdo da crise, sobretudo pela capacidade de criar um
apoio — aparato psicossocial — que assegurasse a continuidade supletéria e de
contengao da experiéncia de ruptura. Além disso, mais uma vez procuramos mostrar a
importancia de conceitos retirados da psicanalise de grupos e instituicbes na
compreensao das formas de elaboracdo desta crise, de colocar em funcionamento as
condicbes de sua liberacdo: a crise e sua elaboracdo permanente constituem
aquisicoes que especificam o modo de existéncia humana (vinculos, afetos, saberes).

Deparamos aqui, neste grupo de professores, com um roteiro cultural mitico para o
projeto escolar institucional, mesmo diante dos obstaculos que a realidade social e a
politica educativa lhe imp3em. As principais caracteristicas deste roteiro é preservar da
contaminacdo um conhecimento e um espaco escolar de indole sagrada, e buscar
formas de preservacdo mais sofisticadas. Mesmo que tal projeto implique tratar o aluno
como inimigo a ser vencido, e ndo como um sujeito aprendente. Neste projeto,
percebemos claramente o deslocamento, e mesmo uma ruptura, do eixo
ensinar/aprender para o de avaliar/ser avaliado. Mas aqui chegamos ao objetivo desse
trabalho: descobrir as pegadas deixadas por um professor de Fisica, que, mesmo
enquadrado por este projeto e pela situagdo no contexto intraescolar, criou e vivenciou,
com todos seus dilemas, a possibilidade de um roteiro utépico para o desenvolvimento
de suas atividades. Cabe-nos aqui apontar as descontinuidades nessa trajetdria e como
foram suturadas pelos intermediarios criados/encontrados pelo professor.

Em primeiro, a compreensdo de que o ritual escolar é um intermedidrio entre uma
tradicdo herdada na educacgdo, as pesquisas recentes na area, e a implementacao de
politicas publicas: possibilidade do entrevistado de romper com o contrato narcisico e,
sobretudo, com o pacto denegativo daquele grupo de professores, e perceber a
possibilidade de restaura-lo em uma nova linhagem, a partir de suas marcas herdadas
(VALADARES; VILLANI, 2004; 2007). Mesmo que de forma dolorosa (ndo frequentar a
sala de professores, pois ampliou os limites de seu lugar assinalado anteriormente), e,
ainda de forma incompleta (tenho ainda o que contribuir na escola), o professor se
ancorou das novas fronteiras colocadas em cena pelos eixos da Escola Plural (perceber
o aluno como sujeito e orientar a sua prdtica pela articula¢éo proposta entre ensino e
aprendizagem), para criar um espaco potencial de experimentacdo de novas praticas.

Porém, toda essa mudanca se originou em seu incomodo com a ndo aprendizagem de
seus alunos (entregavam as provas em branco) e com a forma com que os demais
professores os tratavam no cotidiano (vagabundos). Acreditamos que toda a
originalidade dessa mudanca é criada no reencontro deste professor com a sua
formacao inicial, isto €, num “ja ai” existente, ao qual ele retorna para reordenar as
suas acgles. Apesar das lacunas em sua formacdo inicial, e que segundo a sua
interpretacao foram geradas no campo pedagdgico mais amplo (Nunca ouviu falar de

Escola Plural, a Faculdade de Educagdo é uma lenga-lenga), a presenca da balancada
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gue sofreu no curso de Pratica de Ensino de Fisica foram suficientes para buscar as
suas respostas nos seus processos de formagao. Vejamos melhor tal contextualizagdo,
pois decorre dai a importancia dos significantes colocados a disposi¢cdo do sujeito em
sua formacdo inicial, e que ele pode ou nao utilizar em funcdo de sua histdria
individual e insergao profissional.

Em primeiro, o contato com o material do GREF. A possibilidade gerada pelo material
propiciou a resolucdo, mesmo que parcial, de sua forma de ensinar: os textos e as
experimentagdes propostas criaram novo clima em sala de aula, com maior
participacdo e envolvimento dos alunos. Em segundo, os encontros com o professor D.
e os didlogos sobre as melhores formas de escutar aquele grupo de alunos. Deparamos
com dois intermediarios fundamentais, criados a partir de um reencontro com a
formacdo inicial, para a constituicio de novas praticas: no primeiro, o GREF
proporcionou uma ressonancia entre o professor e os alunos no que se refere ao
conhecimento didatico; e os encontros com o professor D., os quais permitiram a
abertura da percep¢lGo daqueles alunos ndo como adversdrios, mas como grupos
diferentes. Acoplou-se, nesse segundo caso, a intervencdo pedagdgica com os
pressupostos epistemolégicos da Escola Plural. A ampliacdo de novas competéncias,
em outros ambitos, foi criando uma relagdo ndo mais de exterioridade com seus
saberes, mas de se ver como produtor de conhecimentos e capaz de legitimar suas
acles e opcgles pedagodgicas. Juntamente a essa mudanga, uma valorizacdo de seus
processos de formacdo, pois a criacdo de um espaco transicional se fez nesse entre-
dois lugares (formacao e profissao).

Um fato importante é que, mesmo a duras penas, o investimento do professor se deu
a partir do reconhecimento, por parte de alunos e alguns professores, de seu trabalho.
A tensdo vivida entre o reconhecimento de seu desejo e o desejo de reconhecimento
foi recompensada pelos atores sociais envolvidos na escola, e, a partir dai, em seu
maior envolvimento por uma maior abertura do ambiente escolar para aqueles alunos
anteriormente excluidos. A articulagdo entre esse trabalho psiquico (investimento) e a
heranca cultural herdada foi possivel, mesmo dentro de uma escola hostil e feroz (sem
reuniées e com intensos privilégios em forma de confraria), por intermediarios
encontrados fora dos muros escolares, e pelas brechas abertas pelos novos
significantes colocados em cena pela Escola Plural.

Um comentario crucial refere-se as politicas de formacdo: além de uma maior
articulacdo entre conhecimento disciplinar, as pedagogias alternativas e as novas
politicas publicas para a educacdo atentar-se para o fato de que as mudancas e
inovacoes na drea ndo sdo completas e definidas a priori. Ver as pesquisas e as
atuacbes docentes sob esse prisma implica colocar-se apenas no Discurso da
Universidade e/ou do Mestre (VILLANI; BAROLLI, 2006), o que traz certa impoténcia,
sobretudo se essa visdo encontrar uma ressonancia com a inércia escolar mencionada
por esse professor sobre a sua escola. Parece que a funcdo da formacao inicial, além
dos conteudos especificos da disciplina, é trazer e colocar a disposicdo vdrios
materiais, experimentos, formas inovadoras de trabalhos, de forma que o professor
possa reinventar seu percurso a partir desse ja ai inventado e criado por ele. Vistas
dessa forma, as pesquisas recentes na area de Ciéncias, e a formacdo inicial e em
servico trazem mudancgas consideraveis no fazer pedagdgico, mesmo que ndo tao
visiveis, como sugerem os trabalhos académicos.
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